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1. L’agire educativo come insieme complesso di azioni e inten-
zionalità
Le diverse forme di azione che compongono il complesso campo
dell’educazione sono caratterizzate da: contestualità (sono collocate
in un contesto); intenzionalità (sono sostenute da intenzioni da parte
dell’educatore e dell’educando); riflessività (sono attraversate da pro-
cessi riflessivi); situatività (sono legate a specifiche situazioni); in
prospettiva storica, esse vengono a organizzarsi in un sistema, razio-
nalmente orientato, definibile come agire educativo (Striano 2001).
Come avverte Colicchi, nel suo complesso l’agire educativo è orien-
tato e sostenuto da una intenzionalità pratica nella misura in cui
«l’intenzione educativa si dà all’interno del mondo esperienziale di un de-
terminato soggetto e, quindi, in ragione e in virtù delle volizioni, delle mo-
tivazioni, delle ragioni, delle logiche, degli abiti, delle risorse, delle proce-
dure, degli strumenti che quel soggetto mette in campo e a cui fa ricorso»
(Colicchi 2011, p. 54);
nondimeno, in quanto insieme complesso e diversificato di azioni,
esso contiene, come nota Cambi, diverse tipologie di intenzioni (edu-
care, istruire, formare) ed è quindi orientato da: progetti, modelli,
direzioni di senso, che rappresentano anche i parametri di valuta-
zione delle azioni in esso inscritte (Cambi 2005).
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In effetti, come avverte Erdas, l’agire educativo implica più di
quanto può essere contenuto nell’ambito della pura intenzionalità
e per questo motivo può e deve essere giustificato attraverso “ra-
gioni” (riferibili a “principi”) e disciplinato da “norme” pur conser-
vando al suo interno un intrinseco «potere causale» (Erdas 1996);
ciò giustifica il fatto che, su un piano epistemologico, esso possa es-
sere compreso e spiegato anche senza fare riferimento alle inten-
zioni che lo sostengono, ma unicamente al dato empirico che ri-
manda agli effetti da esso prodotti nell’ambito di uno specifico con-
testo (Erdas 1996), tenendo conto di elementi «impliciti» (Pourtois
2005) e “involontari”.
L’agire educativo è connotato da una struttura artico-
lata e profonda, che ne giustifica e ne regola il funziona-
mento; si tratta di un insieme organico di elementi di di-
versa natura in relazione tra loro secondo una specifica lo-
gica, che rende l’insieme un sistema funzionale e organizzato; in que-
sti termini è possibile esplorare l’agire educativo, mettendo a fuoco
gli elementi, le logiche, le relazioni che vi sono implicate. Infine, le
azioni, elementi costitutivi dell’agire educativo, si intrecciano se-
condo una logica di continuità, che conferisce loro senso e significato
in funzione di un progetto indirizzato alla crescita e al cambiamento;
in questa prospettiva, esse si pongono in una relazione di reciprocità,
in quanto ciascuna azione alimenta l’altra e allo stesso tempo re-
troagisce su di essa, attraverso un dispositivo riflessivo, che ne con-
sente l’analisi e la valutazione.
In diversi momenti storici l’agire si traduce
in una processualità dinamica, definibile come
processo educativo.
Il processo educativo in cui si traduce l’agire è a sua volta: conte-
stualmente situato (implicando un complesso gioco di relazione tra
attori, memorie, scopi, storie); socio-culturalmente orientato (impli-
cando il riferimento a specifici fini e valori); intenzionalmente dire-
zionato (riferendosi a una specifica progettualità); razionalmente re-
golato (sostenuto da una forma di riflessività); esso viene a determi-
narsi in diversi luoghi e tempi e attraverso una varietà di pratiche
(Mari 2003, 2010) sostenute da diverse forme di razionalità.
La struttura
dell’agire
educativo
Agire educativo e pratiche
in situazione
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Per pratica qui intendiamo un “fare” situato in riferimento a un
contesto che non si configura come contenitore dei processi educa-
tivi, ma ne è una componente costitutiva ed essenziale (Wenger
2006) configurandosi come un insieme complesso, costituito di ele-
menti materiali e immateriali (artefatti, culture, individui, linguaggi,
saperi, strumenti) costantemente impegnati in transazioni che de-
terminano la co-evoluzione dei processi in esso inscritti (Dewey -
Bentley 1974).
Le pratiche hanno la funzione di sostenere le transazioni tra i di-
versi elementi in gioco e di realizzarne sul piano empirico il poten-
ziale educativo all’interno di concrete situazioni, costituite da un de-
terminato e specifico assetto di eventi, che richiedono di essere com-
presi, direzionati, organizzati attraverso una peculiare forma di ra-
zionalità funzionale anche alla partecipazione degli agenti educativi
alle situazioni in cui sono implicati.
Tutti i campi dell’esperienza educativa sono costellati di situa-
zioni in cui gli attori implicati nei processi educativi sono chiamati
a definire e a risolvere problemi, ad assumere decisioni, a operare
scelte, a progettare corsi d’azione ma anche a confrontarsi con di-
lemmi etici, a valutare, a prendere posizioni, a mettersi in gioco sul
piano culturale, personale e umano, e ciò richiede un costante pro-
cesso di riflessione.
All’interno delle pratiche educative, come avverte Schön rifles-
sione e azione si combinano «in un processo transazionale, indeter-
minato e intrinsecamente sociale» (Schön 1993) in quanto possiamo
rintracciarvi una costante co-determinazione tra azione e contesto,
una ricorrente presenza di condizioni che richiedono una profonda
esplorazione allo scopo di mettere a punto corsi di azione efficaci e
significativi, il necessario riferimento a una molteplicità di prospet-
tive e punti di vista.
Ciò impone una continua problematizzazione e revisione di in-
tenzioni, orientamenti, scelte oltre che di conoscenze e saperi e ri-
chiede una sistematica chiarificazione dei rapporti che si determi-
nano tra conoscenza e azione, mezzi e fini, teoria e prassi. In parti-
colare, quando ci si trova a rispondere a situazioni uniche e inde-
terminate, cui non è possibile applicare protocolli consolidati, so-
351
L’agire educativo come insieme complesso di azioni e intenzionalità
RIVOLTELLA-ROSSI - L'agire didattico_DEF:sub4 05/11/2012 13.37 Pagina 351
stenuti da forme di quella che Schön definisce «razionalità tecnica»
(riferendosi a una forma di razionalità applicativa e unidirezionale),
chi opera nei contesti educativi si posiziona come un agente-speri-
mentatore che, a partire da sensazioni di confusione, dubbio, per-
plessità, sorpresa avvertite in situazioni riconosciute come incerte e
uniche, riesce a entrare in “conversazione” con le situazioni in que-
stione e realizzare “esperimenti” interpretativi e conoscitivi funzio-
nali sia a generare nuove comprensioni dei fenomeni sia a produrre
un cambiamento delle situazioni stesse (Schön 2006); la posizione
riflessiva, infatti, è una posizione che consente di utilizzare, insieme,
un doppio fuoco di pensiero e di azione, restituendo agli attori im-
plicati in un contesto la complessità delle dinamiche transattive che
strutturano i campi di esperienza e le situazioni in cui si trovano ad
agire e a riflettere.
In una prospettiva pedagogica, la riflessione si declina in modo
diverso a seconda della messa a fuoco di alcuni o di altri peculiari
aspetti dell’agire educativo (Striano 2001).
Se lo si intende come problematico ambito di “ricerca” in situa-
zione, si riconosce la necessità di esercitare in esso forme di indagine
funzionali alla chiarificazione e risoluzione di problemi emergenti
dalle situazioni di pratica secondo un orientamento di matrice prag-
matista-strumentalista, che intende la riflessione come quella forma
di pensiero che consente di svolgere una indagine sistematica – svolta
secondo una rigorosa procedura metodologica sia sulle condizioni di
possibilità delle azioni nell’ambito di specifiche configurazioni empiri-
che ed esperienziali, sia sui fondamenti di asseribilità delle credenze e
delle conoscenze che sostengono quelle azioni.
Se invece si intende l’agire educativo come complesso ambito di
“pensiero” e “conoscenza” in azione, si riconosce la necessità di un eser-
cizio della riflessione come processo di consapevole destruttura-
zione/ristrutturazione di conoscenze e competenze a sostegno delle
pratiche in cui l’agire si traduce.
Se infine si intende l’agire come articolato campo di “azione re-
golata” da credenze, istanze, orientamenti, intenzionalità socio-cul-
turalmente determinate si riconosce la necessità di utilizzare la ri-
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flessione come dispositivo normativo e regolativo delle pratiche e
delle azioni in esso inscritte (Striano 2001).
2. Riflessione e sperimentazione nell’agire didattico
Quella che Schön definisce «riflessione nel corso del-
l’azione» si realizza essenzialmente attraverso un percorso
di sperimentazione: da una situazione indeterminata
emerge un problema che richiede di essere definito e impostato at-
traverso un processo di riflessione; l’impostazione del problema im-
plica che si esprima un’ipotesi sulla situazione, e la sperimentazione
consiste nel far sì che l’ipotesi si realizzi attraverso una serie di azioni
che mirano a realizzare o a verificare l’ipotesi; ogni azione è, insieme,
una mossa con cui si cerca di introdurre un cambiamento nella si-
tuazione, e una sonda attraverso cui la si esplora. Ciascuna azione ri-
chiede a sua volta di essere verificata attraverso un processo riflessivo;
la riflessione qui assume, pertanto, la caratteristica di una procedura
di individuazione di situazioni problematiche e di indagine funzio-
nale sia alla loro interpretazione, risoluzione, revisione critica, sia al
controllo, alla gestione, al monitoraggio dell’agire pratico e degli ap-
prendimenti e conoscenze che si producono nel suo corso.
Come avverte Schön, l’attività sperimentale
«è contemporaneamente esplorazione, verifica di mosse e verifica di ipotesi.
Le tre funzioni sono soddisfatte proprio dalle azioni. E da tale circostanza
deriva il carattere distintivo della pratica» (Schön 1993, pp. 166).
La sperimentazione si configura, quindi, come una spirale di suc-
cessive fasi di azione e di valutazione dei risultati dell’azione, che de-
finiscono nuovi problemi e nuovi fini, sino al raggiungimento di
una situazione resa più comprensibile, controllabile, gestibile dai
processi di riflessione in essa inscritti. La situazione può, quindi, es-
sere pienamente compresa solo strutturandola e ri-strutturandola, e
in definitiva trasformandola attraverso un dispositivo euristico che
la definisce, la organizza, la struttura tenendo conto anche delle sue
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“resistenze”; la sperimentazione consiste, infatti, non solo nel cer-
care di strutturare la situazione, ma nel riconoscere lo scacco delle
proprie mosse laddove si verifichi e nel riprogettarle in una nuova e
diversa prospettiva. I tentativi di trasformazione produrranno, inol-
tre, anche risultati non intenzionali, ed è importante che questi ri-
sultati possano essere accolti, inclusi, recepiti nella nuova riconfigu-
razione e che gli scacchi possano costituire nuovi spunti di azione e
di riflessione.
La conversazione riflessiva con la situazione in cui si realizza
l’esperimento si determina utilizzando il repertorio di esempi, im-
magini, descrizioni e azioni racchiusi nel complesso dell’esperienza
degli attori, che li utilizzano per comprendere e formulare nuove
ipotesi e disegnare nuovi corsi di azione.
La strategia euristica sottesa al processo riflessivo consiste nel cer-
care di riconoscere la situazione come qualcosa che è già presente
nel repertorio, senza tuttavia includerla in una categoria, in un pro-
tocollo o in una regola procedurale secondo un modello di “razio-
nalità tecnica”. Il processo riflessivo si realizza, invece, assimilando
per analogia la situazione a una presente nel repertorio, che viene a
essere interpretata come “metafora generativa” per comprendere la
nuova situazione; così diventa possibile anche agire “come se” si fosse
nella situazione antecedente che funge da precedente, o da caso
esemplare.
In questo modo processi riflessivi aiutano gli attori implicati in
un contesto di pratica educativa a costruirsi una collezione di im-
magini, idee, esempio e azioni su cui possono basarsi e che possono
essere usate come repertori costantemente implementati attraverso
ulteriore riflessione nella misura in cui si ritorna sulle routine in cui
sono stati sedimentati precedenti pensieri e comprensioni.
Nel corso dell’agire educativo si delinea, così,
l’emergere di una peculiare «epistemologia della
pratica professionale» (Schön 1993, 2006,
1991) e si costruiscono nuove forme di conoscenza
che vengono socializzate e negoziate all’interno dei contesti in cui
l’agire è iscritto ma anche disseminate e trasferite al di fuori di que-
sti (Dewey 1974).

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All’interno dello scenario precedentemente delineato, la
riflessione viene a configurarsi come costante “emergenza” nel
corso dell’agire educativo, al quale conferisce senso e signifi-
cato attraverso molteplici declinazioni e una sistematica chiarifica-
zione dei rapporti che si determinano tra conoscenza e azione, mezzi
e fini, sentire e pensare, teoria e prassi; ciò avviene nel contesto di si-
tuazioni problematiche in cui si è chiamati a prendere decisioni, a
operare scelte, a progettare corsi d’azione. Per questo motivo la ri-
flessione si configura come uno dei segmenti di un processo circolare
in cui uno o più attori riescono sia a interpretare una situazione e ad
agire in essa in modo razionale e significativo, sia a “guardare all’in-
dietro” attivando processi di ricostruzione delle strategie esercitate
nelle esperienze e nelle pratiche agite (Schön 1993), mettendo a fuoco
le intenzionalità, le motivazioni nonché i condizionamenti culturali
e socio-politici sottesi all’agire in determinate situazioni (Carr - Kem-
mis 1986) e ricostruendo le dinamiche affettivo-relazionali implicate
nelle esperienze e negli eventi vissuti (Richert 1990).
Nella misura in cui il lavoro educativo implica, nell’ambito di
ogni situazione di pratica, una complessa e delicata declinazione di
intenzionalità, istanze normative, ipotesi regolative che richiedono
di essere negoziate e condivise nell’ambito di contesti e situazioni
unici e peculiari (Damiano 1993) è necessario, infatti, che in esso si
pratichi anche l’esercizio di forme di riflessività pratica, che vengono
a modulare la dialettica esistente tra disegni teorici, modellizzazioni,
progettualità e prassi operativa, configurandosi come procedure ri-
flessive profondamente implicate nell’ambito dei campi di esperienza
e di azione, che consentono nondimeno di distanziarsene (Dalle
Fratte 1995; Fabbri 1993, 1998; Fabbri - Rossi 2004).
In questo senso la riflessione garantisce, quindi, anche la possi-
bilità di un sistematico ritorno euristico sulle azioni e sulle pratiche
realizzate, funzionale alla identificazione e alla produzione di nuovi
elementi di conoscenza, a garanzia di un costante miglioramento
delle condizioni dell’agire (Schön 1993).
L’uso di un approccio riflessivo nelle pratiche educative consente di:
– rendere gli attori implicati nei processi educativi attivi costruttori
delle proprie conoscenze e competenze e consapevoli interpreti delle
proprie esperienze e delle proprie pratiche;
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– recuperare e valorizzare le potenzialità cognitive, euristiche, dialo-
gico-argomentative di tutti gli attori implicati nei processi educa-
tivi, riconoscendoli come significativi interlocutori per la ricerca
educativa, sulla base dell’interdipendenza inscindibile di conoscenza
e azione, di mezzi-fini; di teoria e prassi;
– rendere espliciti e trasparenti, attraverso il dialogo riflessivo, le im-
plicazioni e i presupposti ideologici e culturali sottesi all’agire edu-
cativo e alle pratiche in cui si declina.
Per questo motivo negli ultimi venti anni la riflessione è stata ri-
conosciuta come una strumentalità di base per i professionisti del-
l’educazione, ed è stata sistematicamente veicolata in termini di
competenze nei percorsi formativi e di sviluppo professionale a essi
destinati.
Su queste basi, molteplici resoconti e repertori di ricerca in am-
bito nazionale e internazionale certificano l’utilizzabilità di una mol-
teplicità di dispositivi di lavoro riflessivo applicati alle pratiche edu-
cative e didattiche, nonché di strumenti funzionali alla raccolta di
dati di esperienza su cui esercitare tale lavoro (diari, narrazioni, in-
terviste, griglie di osservazione, audio e video registrazione, portfo-
lio, protocolli dialogici…).
Molto utile è inoltre, in una prospettiva riflessiva, l’uso di di-
spositivi di ricerca-azione e di ricerca-azione partecipativa (Carr -
Kemmis 1986) in cui si coniugano istanze di natura esplorativa,
emancipativa e formativa (Orefice 2006) in quanto essi offrono la
possibilità di realizzare in modo consapevole e critico un processo di
apprendimento nel contesto dell’agire educativo integrando azione,
ricerca e formazione, attraverso forme di apprendimento “nel-
l’azione” e “sull’azione” dove si ha la possibilità di pensare le prati-
che in maniera riflessiva, senza distaccarsene (Schön 1993, 2006).
3. Natura e funzioni delle comunità di pratica
In quanto tradotto operativamente in un contesto, l’agire educa-
tivo si attua attraverso una molteplicità di pratiche interpretabili, se-
condo Schön, come un insieme organizzato di “attività” regolate da
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una serie di “convenzioni di azioni” condivise e trasmesse all’interno
di una comunità di attori (Schön 2006).
In una “comunità” le pratiche si costruiscono sulla base di un re-
pertorio condiviso di attività, relazioni, oggetti che riflettono storie
di mutua implicazione e negoziazioni e sottendono nuove e diverse
elaborazioni di significati (Cohen - Siegel 1991); i membri di una
comunità condividono, inoltre, una “epistemologia della pratica” (il
che include una varietà di accordi taciti e impliciti su codici, deon-
tologie, modelli operativi, protocolli, repertori di casi, strategie e
strumenti). Questa prospettiva impone di fare riferimento, insieme,
agli attori, ai “copioni”, ai linguaggi, alle memorie, agli scopi, alle tra-
dizioni implicati in una determinata comunità, intesa come tessuto
di co-costruzione e condivisione di significati, che possono essere
compresi in profondità solo dai membri di quella comunità in
quanto elementi costitutivi del contesto in cui determinate pratiche
hanno un senso e uno scopo.
Ogni comunità si configura come un sistema dinamico, che
viene continuamente ridefinito dalle azioni e dal fare dei suoi mem-
bri; in questi termini, individuo e comunità costituiscono reti inte-
rattive situate, all’interno delle quale i singoli individui riescono a
trasformare e mantenere la comunità nella misura in cui si appro-
priano delle sue pratiche, le interpretano e le reinventano (Lemke
1997; Rogoff 1990); a loro volta, le comunità trasformano, confer-
mano e sostengono gli individui, offrendo loro opportunità e infine
di inculturazione all’interno di un sistema di riferimenti condiviso,
di appropriazione e di costruzione di saperi, di sviluppo di nuove
competenze.
La messa a fuoco di quelli che sono gli attori e i ruoli da essi gio-
cati all’interno del tessuto socio-relazionale che compone il contesto
della comunità richiede anche di esplicitare le intenzioni, le motiva-
zioni, gli scopi che orientano le pratiche professionali e conferiscono
a esse un senso.
È inoltre utile recuperare i depositi di memorie individuali e col-
lettive a cui i professionisti si rifanno in modo più o meno esplicito
e consapevole in quanto questi costituiscono le coordinate culturali
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e semantiche in cui si inscrivono le pratiche e sono pertanto deter-
minanti nell’alimentare e nello strutturare i processi di interpreta-
zione/reinterpretazione e ricostruzione di ruoli e di modelli di pratica
che sostengono la crescita delle comunità, costantemente impegnate
a riprodurre se stesse, pur rinnovandosi (Lave - Wenger 2006).
Le “comunità di pratica” sono infatti da intendersi come “sistemi
di apprendimento” in cui il “conservatorismo dinamico” opera a tale
livello e in tal modo da permettere un “cambiamento di stato” senza
minacciare le funzioni essenziali e le pratiche che servono a mante-
nere in vita il sistema; ogni comunità, infatti, richiede di mantenere
la propria identità e di sostenere l’identità di coloro che vi appar-
tengono, ma allo stesso tempo devono essere capaci di trasformare
se stesse e le proprie pratiche (Schön 1973, p. 57). In ogni comunità
è presente un costante gioco dialettico tra processi di conservazione
di pratiche esistenti riconosciute come buone pratiche e quindi ce-
lebrate, sostenute e trasmesse e processi di revisione critica, modifica
e trasformazione di pratiche che a lungo andare mostrano di essere
inadeguate.
Come avverte Schön una comunità di pratiche apprende quando
acquisisce una nuova capacità di agire e di realizzare nuove pratiche.
All’interno di una comunità anche il fare e il costruire conoscenza
si configurano come una impresa comune che crea relazioni di mutua
affidabilità e sostegno ed è il risultato di un processo collettivo di
negoziazione definito dai partecipanti mentre viene perseguito
(Schön 1993, 2006).
Nella misura in cui le comunità di pratica evolvono attraverso
“storie di apprendimento condivise” è molto importante tracciare le
storie che alimentano e connotano una comunità e aiutare le co-
munità a costruire altre storie, che rappresentino nuovi e diversi
modi di porre, gestire e risolvere problemi e di produrre nuove forme
di conoscenza attraverso processi cognitivi emergenti sia nel corso
dell’agire sia ex post (Wenger 2006).
In questo processo, la riflessione si configura come un dispositivo
estremamente efficace che individui e gruppi devono essere in grado
di usare per poter riconfigurare le loro teorie e le loro pratiche alla
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luce delle nuove storie di apprendimento che si sviluppano all’in-
terno delle comunità (Schön 2006, 1991).
L’apprendimento può anche assumere la forma di interazione di-
retta o indiretta tra diverse tipologie di comunità, che acquisiscono
una nuova capacità di agire attraverso una indagine continua sulla
natura dei problemi che emergono dalle loro pratiche, sulle loro
cause e sulla loro possibile risoluzione.
Il movimento dell’apprendimento può determinarsi sia dalla pe-
riferia al centro che dal centro alla periferia, laddove le comunità
possono funzionare come facilitatori per l’apprendimento per più
ampie reti sociali, proprio come le reti sociali possono aiutare le co-
munità nei loro processi di apprendimento (Schön 1973).
Ogni comunità si configura come un sistema interdipendente in
termini di sforzi collaborativi dei suoi membri in relazione ai più
ampi sistemi sociali in cui è implicata, che le conferiscono significato
e le assegnano funzioni e scopi; l’interdipendenza con i sistemi so-
ciali previene il rischio che le comunità e i loro membri diventino
mondi autoreferenziali e chiusi in se stessi (Shaffer - Anundsen
1993).
Le pratiche di partecipazione, inclusa l’adozione di particolari
obiettivi, di sistemi di credenze e di cognizioni, vengono sempre de-
finite e valutate dalla più ampia comunità sociale, che rappresenta
il referente ultimo con cui fare i conti ed è attraverso la partecipa-
zione legittima delle comunità alla società che le identità prendono
forma, crescono, si sviluppano e così facendo contribuiscono allo
sviluppo sociale nel suo complesso.
Un ruolo fondamentale nello sviluppo sociale è determinato dalla
presenza di forme di azione e di pratica rispondenti ai bisogni di
crescita di sistemi in continua evoluzione e costantemente aperte
alla trasformazione.
In questo quadro, particolare interesse assumono le pratiche pro-
fessionali, nella misura in cui si tratta di pratiche che si generano al-
l’interno di un tessuto istituzionale (che riflette e sostiene la struttura
sociale nel suo complesso) e sono legittimate in quanto forme di at-
359
Natura e funzioni delle comunità di pratica
RIVOLTELLA-ROSSI - L'agire didattico_DEF:sub4 05/11/2012 13.37 Pagina 359
tività che garantiscono lo sviluppo sociale a livello culturale, econo-
mico, sociale.
Perché sì determini sviluppo sociale, le pratiche non devono es-
sere eccessivamente chiuse e standardizzate, ma devono poter essere
costantemente sviluppate, riviste e trasformate in risposta ai nuovi
bisogni emergenti nei contesti sociali in cui si esercitano. Solo una
attenta e continua “coltivazione” delle pratiche (che ne limiti la rou-
tinarietà e la ritualità e ne valorizzi le implicazioni creative e cono-
scitive) consente di attivare reali processi di crescita all’interno di co-
munità e di istituzioni e avere, quindi, un impatto sulla compagine
sociale a medio e a lungo termine a livello di cambiamento e di tra-
sformazione.
Se, come abbiamo evidenziato in precedenza, le azioni e le pra-
tiche possono modificare in profondità le strutture sociali in cui
sono prodotte, la creazione e l’implementazione di nuovi modelli di
pratica professionale, sulla scorta di nuove cornici interpretative e
referenziali, può avere un ruolo significativo nell’attivazione di pro-
cessi di sviluppo sociale.
Ciò può avvenire, tuttavia, solo all’interno di un tessuto sociale
che legittima e sostiene la realizzazione di circuiti di riflessione al-
l’interno delle comunità di pratica operanti nei diversi gangli dei si-
stemi sociali, promuovendo un progressivo innalzamento dei livelli
di consapevolezza e riflessività a livello individuale e collettivo.
All’interno dei diversi sistemi sociali la “riflessione” si
configura come un caso particolare della “riflessività” fon-
data sull’autoreferenza sistemica, propria di ogni organiz-
zazione, che non è riferibile alla semplice coscienza sog-
gettiva ma si connota, piuttosto, come una “struttura an-
tropologica” caratterizzante le diverse forme del conoscere
e del vivere umano e declinata nel pensare, nel rappresentare, nel-
l’agire a livello individuale e collettivo (Ravaglioli 1988).
La riflessività è un dispositivo funzionale alla autoregolazione dei
sistemi sociali sulla scorta della complessità delle interazioni e delle
retroazioni che vi si generano e si realizza attraverso processi e pra-
tiche riflessive. È quindi possibile identificare una riflessività dei mec-
canismi sistemici che è «rivolta ad alleggerire la pressione esercitata
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dalla complessità e dalla conseguente cogenza selettiva, mediante
una differenziazione sequenziale dell’azione in due atti di livello lo-
gico diverso» e una riflessione che serve invece «alla definizione del-
l’identità del sistema in funzione della sua costruzione e conserva-
zione» (Giacomini 1990).
Luhmann e Schorr identificano diverse forme di riflessività in-
terne ai sistemi sociali e ai sistemi educativi a essi inscritti; n tale
contesto, la “riflessione” si configura come un caso particolare della
riflessività ovvero come “caso particolare di autoriferimento” dei si-
stemi socio-educativi ed è espressione della potenzialità riflessiva pre-
sente in essi.
La riflessione si esercita come una “forza attiva” operante al loro
interno con la funzione di scegliere principalmente le situazioni in
cui «diventano problematiche le dimensioni di senso di per sé e nella
loro rilevanza sociale» (Luhmann - Schorr 1988). All’interno di cia-
scun sistema educativo, la riflessione viene quindi ad assumere una
funzione regolativa, configurandosi come «orientamento all’identità
del sistema nel sistema» il cui compito è quello di
«riferire le esperienze fatte con la contingenza all’unità del sistema e ri-
specificarle partendo da lì in modo categoriale» (Luhmann - Schorr 1988,
p. 373).
In questi termini l’autoregolazione dei sistemi educativi si gioca
tra “riflessione” intesa come funzione di auto - osservazione del si-
stema educativo che «richiede risorse speciali, forse specialisti parti-
colari» (ibi, p. 15) e “riflessività”, che «concatena gli atti educativi
alla ricerca della loro trasparenza e controllabilità» (Ravaglioli 1988,
p. x).
In questa funzione, la riflessione consente anche la messa in atto
di procedure di auto-riflessione, che possono realizzarsi attraverso di-
verse forme di pratica intrasoggettiva e intersoggettiva, nell’ambito
di comunità di attori attivamente e responsabilmente implicati in
un costante e sistematico processo di indagine critica sulle condi-
zioni del proprio agire e del proprio conoscere.
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